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PróLogo
Con este Cuaderno de Docencia Universitaria pretendemos dar un nue-
vo paso adelante. No basta con afirmar la importancia de los apren-
dizajes del alumnado como un punto de partida. El Espacio Europeo 
de Educación Superior (EEES) empuja a buscar alternativas concretas a 
la transmisión unidireccional del conocimiento: el alumnado tiene que 
asumir el protagonismo y la implicación en la enseñanza-aprendizaje 
que corresponde al sujeto principal del proceso. En este nuevo marco, 
el profesor diseña espacios de aprendizaje y guía el proceso de adquisi-
ción de conocimientos y habilidades del alumnado.
Como afirman los autores de este Cuaderno, «desplazar la prioridad del 
proceso educativo al aprendizaje del alumnado representa, en buena 
medida, una ruptura con el modelo tradicional en vigor en las aulas 
universitarias». Efectivamente, tienen que cambiar, como indican, los 
objetivos, las metodologías, las estrategias docentes, los sistemas de 
evaluación, los espacios o la organización de los recursos. desde esta 
perspectiva, las actividades desarrolladas en el aula se convierten en 
un instrumento central. Éste es el objeto de trabajo de este nuevo Cua-
derno.
La motivación y la participación activa del alumnado son elementos 
fundamentales de los procesos de aprendizaje y una importante pre-
ocupación para buena parte del profesorado. ¿Cómo se puede conse-
guir una mayor implicación de los estudiantes? ¿Cuáles son las estra-
tegias participativas y reflexivas que facilitan esta implicación? ¿Cuá-
les son las condiciones necesarias para la realización de experiencias 
y buenas prácticas de participación? ¿Con qué dificultades tenemos 
que contar y cómo las podemos superar? Los autores abordan estas 
cuestiones desde el modelo pedagógico del aprendizaje reflexivo ex-
perimental. Un modelo, como dicen, poco conocido en el campo de la 
educación superior, a pesar de su enorme potencial para la formación 
y la mejora de la práctica docente y que estamos experimentando, con 
buenos resultados, en algunos de los talleres de formación del profe-
sorado universitario. 
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El contenido de este Cuaderno es el del taller que, con la misma denomi-
nación, ofrecemos en el Programa de Formación Permanente del ICE. 
Hemos considerado oportuno difundir un material ya experimentado 
que permite avanzar en la mejora de la práctica docente, desde una me-
todología basada en el aprendizaje, y que parte de la experiencia, de las 
situaciones reales, como objeto de estudio y análisis.
Con esta nueva publicación, aspiramos a contribuir a la búsqueda de 
nuevas vías de acceso al conocimiento en situaciones que estimulen 
la participación crítica del alumnado y el desarrollo cooperativo de un 
pensamiento científico elaborado desde la autonomía de los sujetos y, 
al mismo tiempo, como una aventura solidaria, más allá de cualquier 
forma de voluntarismo.
Es cierto que la masificación de las clases representa, a menudo, una 
dificultad enorme. Sin embargo, en la docencia universitaria, nos te-
nemos que plantear alternativas viables que permitan, mediante una 
práctica guiada, desplegar los contenidos de las asignaturas, ajustar 
las formas de transmisión de los conocimientos y variar, cuando sea 
necesario, las formas docentes y las actividades de aprendizaje, si lo 
que realmente queremos es que el alumnado sea capaz de caminar por 
sí mismo. Los profesores enseñamos contenidos y, además, podemos 
mostrar formas de acercarnos a estos contenidos, de generarlos y de 
convertirlos en propios.1
El texto que nos ofrecen los doctores Imbernon y Medina puede cons-
tituir una buena herramienta para la argumentación y la práctica de 
estrategias metodológicas participativas en el aula universitaria. así 
nos lo demuestra la buena acogida que ha tenido el taller en los últimos 
años.
Salvador Carrasco Calvo
1. Gros, B.; romañá, t. Ser profesor. Barcelona: Ed. Octaedro-ICE-UB, 2004, pág. 128, 
148-149.
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introducción
Este texto trata de cómo enseñar en la universidad, una de las activi-
dades, junto con la investigación y la gestión, que ocupa el tiempo del 
profesorado. El título del texto podría haber sido Estrategias, técnicas o 
actividades de enseñanza en la universidad. Son conceptos sinónimos para 
indicar los diferentes procedimientos de los que dispone el profesorado 
para que, a partir de su enseñanza, el alumnado aprenda significativa-
mente el conocimiento académico. Y hemos añadido el término parti-
cipación, porque el texto tiene la pretensión de analizar y buscar alter-
nativas a la transmisión del conocimiento que se origina en las aulas 
de la universidad, entendida como pura transmisión unidireccional (o 
metodología del busto parlante), en que se realiza una disertación de 
un tema por parte del profesorado delante de un alumnado que escucha 
pasivamente y que, como máximo, toma notas o apuntes e interviene, 
ocasionalmente, cuando es interpelado a hacerlo.
Hay, como mínimo, dos maneras de enseñar el conocimiento acadé-
mico: mediante el aprendizaje pasivo del alumnado (denominado pa-
sivo porque el protagonismo lo asume el docente mediante la sesión de 
transmisión) y el aprendizaje activo, en el que el alumnado asume más 
protagonismo en su participación en la enseñanza. Este último apren-
dizaje también se puede denominar, con matices o cuando se introduz-
can ciertos elementos en la participación, interactivo y cooperativo. 
Estos últimos pretenden que el alumnado se implique en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje para consolidarlo y significarlo más. Estas dos 
maneras de transmitir conocimientos tienen lugar en la universidad, 
aunque podemos encontrar una multitud de matices (como un campo 
de conocimiento en que intervienen diferentes variables).
Pero que el alumnado participe no quita protagonismo al docente, ya 
que el profesorado tiene un papel importante en tanto que diseñador de 
espacios de aprendizaje y como guía del proceso de enseñanza-aprendi-
zaje. Como nos dice Schulman (1999), «no acepto la queja de que en 
la universidad la enseñanza se valora menos que la investigación. En 
principio, no creo que eso sea cierto. Creo que lo que las universidades 
y los colegas valoran son aquellas cosas que se convierten en propiedad 
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de la comunidad. Y la investigación se convierte en propiedad de la co-
munidad… Si bien la investigación se convierte en parte del discurso de 
la comunidad, la enseñanza ha continuado siendo para la mayoría de 
nosotros un acto privado. Convertir la enseñanza en este acto compar-
tido es una de las responsabilidades del profesorado».
Sin embargo, tampoco podemos caer en una ingenuidad pedagógica. 
tenemos que situar el texto en el contexto específico de nuestra ex-
periencia docente universitaria. resulta difícil hablar en términos ge-
néricos de la docencia universitaria. Las diferentes universidades, las 
exigencias de las diferentes ciencias, las características del alumnado, 
la consideración del contexto, las características personales y las dife-
rentes facultades, estructuras, ciclos, posiciones, etc., obligan a hablar 
y tratar de diferentes culturas de la docencia en la universidad. Un do-
cente universitario posee una cultura académica que es la intersección 
de sus conocimientos y habilidades, de sus actitudes y emociones y la 
situación del trabajo en la cual se encuentra. Las diferencias entre los 
docentes en lo relativo a estos enfoques se traducen en docentes dife-
rentes, currículum (contenidos y metodología) diferente, contextos 
universitarios diferentes y estudiantes diferentes. Por lo tanto, com-
portan culturas académicas diversas. Por todo eso, el lector de este tex-
to tendrá que escoger la que se adapte a su cultura o la que le ayude a 
revisarla o modificarla.
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1.  eL esPacio euroPeo de educación suPerior  
y La PLaniFicación de La docencia. caMbios  
en eL Proceso de enseñanza-aPrendizaJe
La integración de la educación superior en el Espacio Europeo nos obli-
ga a replantear diversas cuestiones y a iniciar algunas modificaciones 
y adaptaciones en el sistema universitario actual. Entre estos cambios 
está el establecimiento de un sistema de créditos –Sistema de transfe-
rencia de Crédito Europeo o ECtS– que consiste en un procedimiento 
estandarizado de medida y comparación del aprendizaje en diferen-
tes contextos y que facilita, entre otras cosas, la movilidad de los estu-
diantes.
Este sistema tiene en cuenta el volumen total de trabajo del alumno 
universitario y no se limita al número de horas de asistencia. así, un 
crédito europeo representa entre veinticinco y treinta horas de trabajo 
del estudiante, mientras que, en el sistema español actual, un crédito 
corresponde a diez horas presenciales y no cuantifica en horas el trabajo 
personal del estudiante, la preparación ni la realización de exámenes.
La implantación del crédito europeo implica centrar el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje en qué se aprende y qué esfuerzo requiere. Es decir, 
centrar la formación en el aprendizaje y en la adquisición de competen-
cias y habilidades, valorando adecuadamente el esfuerzo necesario y la 
calidad del aprendizaje de los alumnos.
Esto comporta nuevas implicaciones del profesorado y del estudiante, 
cambios en los objetivos y en la metodología docente, la reformulación 
de las estrategias de enseñanza-aprendizaje, modificaciones en el siste-
ma de evaluación y en la organización de los recursos y de los espacios.
2. Este apartado se basa en un primer texto elaborado en un encuentro de profesores y 
profesoras de las asignaturas de formación de la titulación de Pedagogía de la Universidad de 
Barcelona, Universidad rovira i Virgili, Universidad de las Islas Baleares y Universidad au-
tónoma de Barcelona. agradecemos a Beatriz Félez la transcripción del debate académico.
10 cuaderno 4
1.1. Los ects y la planificación de la docencia
El nuevo modelo de enseñanza universitaria, fruto del proceso de conver-
gencia europea, exige un esfuerzo en la planificación de las sesiones for-
mativas, una previsión de los recursos personales y materiales y una nue-
va distribución, organización y utilización de los espacios educativos.
a) La planificación
La planificación hace referencia al hecho de diseñar y concretar en un 
proyecto unas intenciones educativas y la forma de conseguirlo, es decir, 
las actividades que deben realizarse. así pues, las actividades represen-
tan el elemento central del proceso de enseñanza-aprendizaje y, por tan-
to, podemos encontrar dos grandes tipos de actividades: la actividad del 
alumnado y la del profesorado. El profesorado, en lugar de pasar tiempo 
seleccionando, organizando y elaborando contenidos, debe hacer hinca-
pié en el diseño de procesos de aprendizaje que permitan al alumnado de-
sarrollar estrategias analíticas y críticas, reflexivas, creativas, aprender 
a resolver problemas, etc. En una palabra, enseñarlos, facilitar el apren-
dizaje y posibilitar el proceso de «aprender a aprender». así, es el estu-
diante quien busca la información, establece nexos significativos con la 
información ya conocida y sus experiencias previas y construye conoci-
mientos (los contenidos de aprendizaje) con la ayuda del profesorado.
b) Elementos de la planificación
El primer paso sería replantearse las cuestiones tradicionales utilizadas 
por el docente para reflexionar sobre la acción educativa. Partiendo de 
que el peso del proceso de enseñanza-aprendizaje recae sobre el alum-
nado, habría que enfocar las preguntas desde esta perspectiva, tenien-
do en cuenta las limitaciones del profesorado a la hora de intervenir en 
la construcción del aprendizaje del estudiante.
• ¿Qué quiere el profesorado que aprenda el alumnado?
• ¿Cuánto puede aprender el alumnado?
•  ¿Cómo se puede facilitar este aprendizaje? actividades de aprendizaje 
y de enseñanza.
• ¿Qué, cómo y cuándo hay que evaluar?
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a continuación, desarrollaremos las cuestiones anteriores. 
•  ¿Qué quiere el profesorado que aprenda el alumnado? 
Pensar en los objetivos de la asignatura,3 en los contenidos asociados y 
qué grado de ayuda necesita el alumnado para llegar a asumirlos. Qué 
tipo de ayuda directa debe prestar el docente: supervisión continua o 
bien ayuda más puntual, teniendo en cuenta que el estudiante debe tra-
bajar autónomamente.
•  ¿Cuánto puede aprender el alumnado? 
En relación con la dimensión espacial, el alumnado puede aprender 
dentro y fuera del aula. Por ello es importante y necesario potenciar y 
reconocer el uso, por parte del estudiante, de múltiples y variadas fuen-
tes informativas que se encuentran fuera de las paredes del aula: biblio-
teca, Internet, archivos, trabajos de campo, etc.
•  ¿Cómo se puede facilitar este aprendizaje? Actividades de aprendi-
zaje y de enseñanza. 
Según lo que quiere aprender el alumnado, un paso importante es pen-
sar cómo conseguirá el alumnado los objetivos educativos, es decir, pen-
sar en el diseño de las actividades, en lo que se debe hacer para enseñar 
y aprender. Estas actividades de enseñanza-aprendizaje centradas en 
el aprendizaje del alumnado universitario se pueden clasificar en tres 
bloques que quedan definidos en función del grado de autonomía exigi-
do al alumnado y por el sentido y el objetivo del aprendizaje (explorar 
conocimientos previos, informar, reforzar, aclarar, ejercitar, elaborar 
conocimientos, profundizar, etc.): presencial, no presencial dirigido (o 
semipresencial) y no presencial autónomo.
Cada una de estas actividades diferentes representa, aproximadamente, 
un tercio del total de créditos de la asignatura (véase cuadro 1), pero esta 
fragmentación no quiere decir que las actividades continúen indepen-
dientes entre ellas. El proceso de enseñanza-aprendizaje del estudiante 
debe entenderse como un proceso dinámico y no lineal, lo que implica 
3. de acuerdo con las nuevas exigencias en las titulaciones, los objetivos se formularán 
en términos que «debe demostrar haber aprendido el alumno al final de la asignatura» (com-
petencias adquiridas frente a intenciones).
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que los diferentes tipos de actividades deben ser coherentes entre ellas y 
que pueden darse al mismo tiempo. La secuencia formativa no es única y 
lineal, sino que tiene niveles diferentes que interactúan entre sí.
a continuación, se presenta un esquema en el cual se define cada uno 
de estos bloques y se determinan los objetivos de aprendizaje corres-
pondientes, así como ejemplos de estrategias concretas:























































Presencial actividad que proporciona 
información nueva o ayuda 
al estudiante en el desarrollo 
de ciertas estrategias que se 
consideran relevantes para 
que el alumno pueda iniciar 
y avanzar en su proceso 
personal de construcción 
de conocimientos y que por 
su complejidad o exigencia 
técnica, elementos factuales, 
conceptuales, (uso de labora-
torio, programas específicos, 






tualizar una situación 
o plantear el marco 
conceptual (epistemo-
logía) de la asignatura 
o los diferentes temas 
o bloques temáticos. 
acercamiento a la 
realidad.
Conferencia (experto). 
Clase o sesión magistral 
(docente). Visita o salida 
«obligada» del grupo-
clase. Puesta en común 
del trabajo realizado 
(caso, lecturas, taller, 
problemas, etc.). Semi-
nario. debate. discusión. 
trabajo de laboratorio. 
Juego de roles. diálogos 
simultáneos o en parejas. 




actividad que tiene una cierta 
duración y una progresiva 
complicación y que, por tanto, 
requiere una supervisión en 
el tiempo por parte del pro-
fesorado (orientación en sus 
diferentes etapas).
análisis. Fomentar la 
interrogación y el cues-
tionamiento. Elabora-
ción y construcción de 
conocimiento.
Foro. Estudio dirigido. 
Estudio de casos. Inci-
dente crítico. Solución 
de problemas. Bocadillo. 
rompecabezas de grupo. 





El alumno trabaja de forma 
autónoma en aspectos que ya 
domina (dispone de informa-
ción, conocimientos y estrate-
gias suficientes).





zar. Estudio o prepara-
ción del examen. Ejer-
cicios prácticos. taller. 
Proyecto. aplicación a la 
práctica profesional.
Cuadro 1. relación de objetivos de aprendizaje con las estrategias metodológicas.
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• ¿Qué, cómo y cuándo hay que evaluar? 
Como queda reflejado en el cuadro anterior, tanto la evaluación como 
la tutoría son dos procesos transversales que se dan a lo largo del 
proceso de enseñanza-aprendizaje. Esta propuesta sería coherente, 
en principio, con las teorías actuales que hablan de una evaluación 
inicial, formativa o continuada y sumativa, y de la tutoría como un 
proceso, aunque muchas veces en la práctica de la enseñanza univer-
sitaria no sea así. Lo que cambiaría sería no tanto el QUÉ se hace sino 
el CÓMO se hace. Cómo se plantea la tutoría y la evaluación del alum-
nado, cómo se presenta al alumnado y qué estrategias se utilizan. Hay 
que hacer que el alumnado vea que la evaluación es un instrumento 
de mejora y no el momento crucial y final de la asignatura en el que 
hay que rendir cuentas de lo que ha aprendido o, lo que es peor, de lo 
que no ha aprendido.4 Que lo entiendan como un elemento positivo, 
como un proceso de ayuda que les permite poder reflexionar sobre lo 
que se hace y lo que se puede hacer para mejorarlo. al centrar la plani-
ficación en la actividad, las producciones que de ella se derivan, y tam-
bién las observaciones del profesorado y el alumnado sobre el proceso 
de aprendizaje realizado, son suficientes indicadores evaluadores. No 
obstante, una estrategia evaluativa recomendable sería el dossier de 
aprendizaje por su potencial en tanto que elemento integrador y eje 
vertebrador del aprendizaje del estudiante. Otras herramientas valio-
sas podrían ser el plan de acción y el contrato didáctico, ya que faci-
litan la implicación y el compromiso del alumnado en su aprendizaje y 
le ayudan a aprender a gestionar su tiempo, elemento importante en 
este nuevo modelo formativo.
• La tutoría
Con este planteamiento transversal se enfatiza el papel de la tutoría, 
ya que se entiende como un proceso de acompañamiento individual y 
4. Es necesario que exista una coherencia entre lo que aprende nuestro alumnado y cómo 
evaluamos lo que ha aprendido. Puesto que dos tercios de las actividades que se plantean im-
plican trabajo no presencial más o menos autónomo y de construcción (personal o grupal) de 
conocimientos, y teniendo en cuenta que el alumnado universitario es muy variado, tenemos 
que suponer que aprenderá cosas diferentes. Por tanto, deberíamos permitir que utilizara 
formas diferentes de mostrar lo que ha aprendido. El docente podrá utilizar metodologías de 
evaluación diferentes o bien utilizar las que reflejen mejor el itinerario y el tipo de aprendi-
zaje de cada estudiante (por ejemplo, la carpeta de aprendizaje o portafolio).
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colectivo, obligado y necesario para el estudiante en la construcción de 
su aprendizaje.
c) Distribución, organización y uso de los espacios educativos
Como ya hemos dicho, la planificación docente se basa en la actividad 
de aprendizaje, que puede ser de tres tipos: presencial, no presencial 
dirigida y no presencial autónoma.
Esta división da lugar a nuevas necesidades en cuanto a infraestructu-
ras y organización de espacios:
• Actividad presencial
Implica la presencia del alumnado en el aula y, a veces, cuando se con-
creta en una sesión expositiva, exige incluso un trabajo conjunto con 
diferentes grupos al mismo tiempo, lo que se traduce en la necesidad de 
contar con espacios grandes (auditorios, aulas magnas, etc.) y medios 
(aulas actuales, laboratorios, etc.) en los que, conviene no olvidarlo, el 
alumnado desarrollará una tercera parte de su proceso de aprendizaje.
• Actividad no presencial guiada
Implica la formación de pequeños grupos de aprendizaje que se encuen-
tran periódicamente con el profesor/tutor para trabajar diferentes as-
pectos vinculados al proceso de aprendizaje que desarrollan. Este tipo 
de organización implica la necesidad de disponer de aulas o espacios 
pequeños con diferentes recursos tecnológicos y con mobiliario no rígi-
do para facilitar la participación e intervención del alumnado.
• Actividad autónoma
dentro de este punto debería valorarse la necesidad de potenciar los 
espacios virtuales como centros de recursos al alcance del alumnado y 
como espacios para potenciar el diálogo y el intercambio docente-alum-
no y alumno-alumno. asimismo, es necesario que la universidad dis-
ponga de pequeñas salas de estudio (con los recursos necesarios) para 
que el alumnado pueda reunirse y trabajar en colaboración y autónoma-
mente, con un horario flexible.
trasladar la prioridad del proceso educativo al aprendizaje del alumna-
do representa, en buena medida, una ruptura con el modelo tradicional 
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que rige en las aulas universitarias, basado en la privacidad de la labor 
docente, ejercida en solitario y de manera omnisciente por el profe-
sor.5 dado que lo que importa no es qué enseñamos sino qué aprende 
el alumnado, resulta imprescindible un trabajo de coordinación y co-
laboración por parte del profesorado.
Con la condición de potenciar la autonomía y el esfuerzo de los estu-
diantes, creemos que las aulas universitarias tendrían que convertirse 
en verdaderos espacios de aprendizaje, aprovechando así la potencia-
lidad del aprendizaje colaborativo y dialógico a partir del trabajo en 
equipo.
Para fomentar los procesos de innovación y de cambio en la docencia 
que acabamos de reseñar, se presenta a continuación un taller de for-
mación en estrategias metodológicas participativas que se ha experi-
mentado con resultados positivos en la formación del profesorado uni-
versitario. El docente, con el fin de dar respuesta al cuadro 1, tendrá 
que leer todas las estrategias metodológicas participativas, un proceso 
que le servirá para reubicar su experiencia y su conocimiento sobre el 
tema.
5. Hernández, M. L. et al. (coord.). Marco General para la Integración Europea. Barcelona: 
aQU, 2003, pág. 30.
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.  taLLer de estrategias MetodoLógicas 
ParticiPativas
.1. objetivos del taller 
•  revisar el papel como docentes, los medios de aprendizaje que se 
utilizan y la función que tiene el alumnado en las aulas universita-
rias.
•  desarrollar, aprender y practicar estrategias metodológicas formati-
vas que permitan introducir en las clases universitarias la participa-
ción del alumnado.
• desarrollar y fundamentar estrategias de aprendizaje activo.
•  aprender y aplicar estrategias metodológicas que posibiliten desarro-
llar en el alumnado habilidades sociales y cooperativas.
.. Método de trabajo
El modelo pedagógico del taller es el denominado aprendizaje reflexi-
vo-experiencial. Este modelo inicialmente diseñado en la Universidad 
de Harvard es poco conocido en la educación superior, pese a su enorme 
potencial para la formación pedagógica del profesorado universitario y 
la mejora de su práctica docente.
Se parte de una situación real y, a través de un proceso en el que los 
componentes principales son la reflexión sobre la experiencia y la retro-
acción, se llega a la mejora de la actividad docente (Kolb, 1984). 
El aprendizaje experiencial tiene lugar cuando los asistentes al taller, a 
partir de una experiencia que se genera, observan y comparten la per-
cepción de su experiencia con los compañeros y  reflexionan, y realizan 
algún tipo de abstracción integrando estas reflexiones en sus conoci-
mientos previos, utilizados como guías para acciones posteriores.
El modelo del taller de aprendizaje experiencial lo concebimos como 
una espiral que comprende cinco etapas: el supuesto básico de este mo-
delo es que la experiencia del profesor (o estudiante) es la fuente y el 
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origen de todo su aprendizaje profesional, y que a través del aprendizaje 
experiencial podemos articular los aprendizajes formales y abstractos 
con las experiencias prácticas. 
En primer lugar, se pide a los asistentes que, individualmente, contras-
ten las estrategias metodológicas participativas que se presentan en el 
taller con su propia experiencia docente. En esta primera parte de la ac-
tividad se genera un proceso reflexivo, puesto que el profesorado toma 
su experiencia como objeto de análisis y de consideración.
después, el resultado de este proceso reflexivo es compartido con el res-
to de asistentes en pequeños grupos. Esto permite a los participantes 
disponer de la experiencia del resto, ampliando de este modo su visión 
de las estrategias metodológicas participativas.
En tercer lugar, se lleva a cabo el momento experiencial. Cada grupo 
selecciona y planifica una de las estrategias metodológicas que previa-
mente ha seleccionado de acuerdo con sus necesidades e intereses. En 
la puesta en común del gran grupo se examinan sistemáticamente las 
Experiencia
Compartir en pequeño 
grupo las percepciones de la 
experiencia
abstracción de conceptos,
generalizaciones y principios análisis reflexivo 
de la experiencia





estrategias presentadas: cuáles se trataron, qué se vio, qué se entendió, 
qué significado tuvo la experiencia, qué conclusiones se pueden extraer 
en orden a experiencias parecidas y anteriores. Esta es una fase clave 
en el proceso reflexivo-experiencial del taller en que los asistentes, ya 
individualmente o en grupo, son capaces de aclarar el significado de la 
experiencia y de empezar a tomar conciencia de como esta información 
generada por la actividad previamente desarrollada se podría usar en 
experiencias futuras. de nuevo, igual que en la primera fase, este es un 
momento de carácter reflexivo en el cual la experiencia que acaba de 
finalizar se toma como objeto de análisis.
tras estos tres momentos, el grupo lleva a cabo una identificación de lo 
que puede ser abstraído de la realidad de la actividad y aplicado a situa-
ciones futuras. El grupo está ahora en disposición de preguntarse como 
los conceptos y principios extraídos en el análisis anterior se pueden 
aplicar en el futuro.
Es importante remarcar que en este taller el alumnado (en este caso 
profesores y profesoras) es sujeto de aprendizaje, se crean estructuras 
de diálogo y participación y el método utilizado forma parte del conte-
nido. Es decir, en el taller se aprenden las estrategias participativas y 
se ofrece de «manera participativa» y «reflexivamente» a docentes para 
que lleven las estrategias participativas y el aprendizaje reflexivo-ex-
periencial a su práctica docente. En este taller, hay una coincidencia 
temática entre lo que se hace y lo que se dice. Es decir, el contenido 
del taller (las estrategias participativas y reflexivas) se aprende con una 
determinada metodología basada en el aprendizaje y no tanto en la en-
señanza (el trabajo del docente ha estado presente en la preparación del 
diseño, el seguimiento y la puesta en común). Esta situación brinda una 
oportunidad única para que el profesorado participante pueda obser-
var y analizar una situación real de formación en la que las estrategias 
participativas tienen un papel nuclear: el suyo. Son los protagonistas 
de su propio aprendizaje profesional. Este escenario suele proporcionar 
varios beneficios para todos los implicados: el grupo de asistentes par-
ticipa y se implica personalmente en el análisis-reflexión de situaciones 
de formación que ellos mismos protagonizan, y esto es precisamente la 
reflexión: tomar el propio pensamiento y la propia experiencia como 
objeto de escrutinio. Por lo tanto, las actividades (método didáctico) 
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que se presentan a continuación son aplicaciones y/o ejemplos de algu-
nas de las estrategias reflexivas (contenido del taller) presentadas en los 
documentos de lectura. Más concretamente, el documento que recoge 
el taller es un texto directivo que es una estrategia participativa que se 
puede usar en contextos de formación presencial y/o semipresencial.
.3. Proceso de trabajo del taller
.3.1. Pautas de trabajo para la actividad
Primera parte
1.  Actividad individual: rellenad el cuadro 1. Podéis ampliarlo con 
otras estrategias que conozcáis o apliquéis.
2.  Para responder al cuadro 1, ved la lectura del documento de apoyo 
donde las explica (lectura 1 de la actividad 1).
3.  actividad en un grupo pequeño: poned en común vuestros cuadros 
respectivos y elaborad uno sólo para explicarlo en la puesta en común 
(se os suministrará una transparencia).
4.  Posteriormente, escoged una estrategia y programadla aplicada al 
aula universitaria utilizando el cuadro 2. Para orientaros en esta acti-
vidad leéis el documento: «¿Cuándo escogerá una estrategia u otra?» 
(lectura 2 de la actividad 1).
5. Puesta en común en un grupo grande.
segunda parte
1.  Preparad la estrategia seleccionada para practicarla con el grupo. Po-
déis pedir material para llevarla a cabo.
2.  Práctica con el grupo.
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cuadro 1.
Estrategias participativas que 
conozcáis
¿Sabéis en qué consisten? ¿Las habéis utilizadas?
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.3.. Lectura 1 de apoyo a la actividad
dentro de la metodología interactiva encontramos diferentes estrate-
gias para activar la participación del alumnado. de entre las numerosas 
estrategias de trabajo en grupo, seleccionamos, por su mayor aplicabili-
dad en el aula universitaria, las siguientes.
elaboración de un proyecto
El método de los proyectos es muy antiguo, pues empezó a utilizarse a 
principios del siglo xx en todas las disciplinas. Consiste en la proyección 
de algo concreto por parte del alumnado con la intención de solucionar 
una situación problemática concreta que requiera soluciones prácticas, 
y puede ser individual o en grupo.
Las dificultades para llevar a cabo el método de los proyectos en la uni-
versidad pueden ser el formalismo de las disciplinas y el tiempo nece-
sario para elaborar un proyecto.
Las etapas más características del proyecto son:
•  Seleccionar el proyecto.
•  Planificar todos los detalles del proyecto. distribuir las tareas.
•  Seleccionar el material necesario. Obtener y estructurar la informa-
ción.
•  realizar un seguimiento del proyecto.
•  Llevar a cabo el proyecto.
•  Presentar el proyecto.
•  analizar y evaluar el trabajo realizado y las aportaciones individuales.
La aplicación de la metodología de proyectos estimula en el alumnado 
la iniciativa y la creatividad, pero también profundiza en el sentido de 
responsabilidad y, sobre todo, le permite formular y evaluar hipótesis, 
planificar, encontrar soluciones, consultar fuentes de información, re-
dactar informes, etc.
En la universidad, el proyecto se completa con el trabajo del profesor 
o la profesora, que ayuda a sistematizar y transferir desde lo que se ha 
trabajado a la materia que se estudia.
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estudio dirigido
Se trata de una metodología que pretende guiar al alumnado en las dife-
rentes técnicas de estudio y desarrollar un pensamiento reflexivo.
Las etapas más características de esta metodología son:
•  El tiempo de la sesión (o conjunto de sesiones) se divide en dos partes: 
en la primera se explica el tema y se reserva la otra para el trabajo en 
grupo-clase.
•  En la parte de trabajo en grupo, el alumnado se divide en grupos pe-
queños y cada grupo analiza y prepara los temas objeto de estudio.
•  El material entregado al estudiante debe reflejar las reglas del estudio 
y los objetivos que se persiguen.
La metodología de estudio pretende que los alumnos se autogestionen, 
pero no puede servir como excusa para que el profesor o la profesora no 
exponga el tema inicial. La exposición del tema inicial y la preparación de 
las pautas del estudio dirigido son fundamentales en esta metodología.
El estudio dirigido también puede ser individual, o en grupo reducido 
en forma de seminario (un mínimo de cinco y un máximo de doce es-
tudiantes), en que un grupo estudia el tema en diferentes sesiones de 
trabajo para exponerlo posteriormente al gran grupo.
debate dirigido
Se trata de un intercambio de ideas acerca de un tema concreto y puede 
servir para aproximarse a una situación desde diferentes puntos de vis-
ta. El tema que hay que tratar debe ser siempre susceptible de diferen-
tes interpretaciones, y nunca pueden utilizarse técnicas abiertas para 
temas que tengan una conclusión científica establecida.
El grupo debe saber con antelación que se seguirá esta estrategia, ya 
que así podrá informarse para actuar con libertad de conocimientos y 
en un clima de «respeto» hacia los contrincantes. Un debate mal plani-
ficado puede resultar una gran pérdida de tiempo.
debe advertirse que no es una estrategia de evaluación ni de comproba-
ción de objetivos: el alumno debe percibir que se trata de una estrategia 
de aprendizaje.
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El número de participantes no debe sobrepasar las doce personas y si el 
grupo es muy grande debe dividirse.
El debate no durará más de una hora. El profesor o la profesora realiza-
rá una presentación en la que explicará el tema y las condiciones de la 
realización. Especialmente, debe destacar que es muy importante:
•  La participación de todos los integrantes del grupo.
•  Que es conveniente agotar el tema, la situación o el conflicto.
•  Que las argumentaciones deben ser lógicas, no basadas en persona-
lismos.
•  Que hay que respetar y aceptar al otro.
La primera pregunta puede realizarla el profesor o la profesora, que in-
cluso puede responderse a sí mismo. Esta circunstancia puede animar 
a la participación. a partir de este momento, debe limitarse a incitar 
a los alumnos a la discusión y procurar que nadie coarte la libertad de 
nadie. La misión del profesorado es estimular y centrar el tema.
Si el debate se sale del tema, es misión del profesorado reorientarlo de 
nuevo en su curso. Con este objetivo, intentará hacer un resumen para 
canalizar la discusión.
No se puede acabar un debate sin realizar una síntesis (lista de conclu-
siones de cada punto de vista), y no se puede empezar un debate sin que 
esté previamente preparado. Este ejercicio es muy útil para desarrollar 
la capacidad crítica y favorecer el intercambio de opiniones.
Un posible esquema que puede desarrollarse posteriormente puede ser:
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tema que hay que discutir:




Cuando queremos que el alumnado aprenda mediante la estrategia de 
discusión, tenemos que ayudarle un poco, salvo si estamos seguros de 
que ya ha aprendido la técnica. Habitualmente, el esquema siguiente 
resulta de gran ayuda:
Orientación sobre el tema por parte del profesorado (los tiempos son 
aproximados) (dos minutos). Explicación del vocabulario por parte del 
profesorado (dos minutos). declaración general del problema (profe-
sorado-alumnado), del contenido, etc. (cinco minutos). Identificación 
de problemas subordinados o de aspectos importantes (diez minutos). 
aplicación de los principios fundamentales a otras preguntas (quince 
minutos) y a uno mismo (si se trata de un problema social, personal, 
etc.) (cinco minutos). Evaluación del rendimiento del grupo y de uno 
mismo (seis minutos). Este esquema requiere la preparación de la dis-
cusión en el aula.
Foro
Se trata de una discusión en la que intervienen todos los alumnos del 
grupo. Normalmente se realiza a continuación de otra actividad de in-
terés general, como puede ser una sesión expositiva sobre un tema de-
terminado o la charla de un experto.
El foro permite la libre expresión de ideas y tal vez sea la estrategia que 
conceda mayor libertad, aunque precisamente por esto es necesario se-
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guir sus reglas al pie de la letra, para que no se convierta en una pérdi-
da de tiempo o en una discusión inoperante.
La reunión se inicia con una explicación del profesor o la profesora so-
bre el tema que hay que discutir. asimismo, debe explicar al grupo las 
reglas que deberá seguir:
• Pedir la palabra.
• respetar el orden de intervención.
• Ser breves.
• Hablar en voz alta.
• Limitar la duración.
a continuación se anima al grupo a que empiece el debate. Para estimu-
lar la participación, el propio profesor puede dirigirse a una persona en 
particular y pedirle su opinión.
Una vez transcurrido el tiempo, el profesor o la profesora debe:
• Hacer un resumen.
• anotar las conclusiones.
• Señalar las divergencias.
demostración
aunque se trate de una estrategia más expositiva, también permite 
la intervención del alumnado si participa en la experimentación de la 
demostración. resulta útil especialmente para mostrar procesos nue-
vos o secuencias y contrastar resultados. La demostración consiste en 
comprobar procesos experimentales, el manejo de aparatos o el uso de 
herramientas. Para que sea eficaz, acostumbra a realizarse en grupos 
reducidos si la temática lo permite o también en un grupo más nume-
roso. Los alumnos pueden participar en la demostración como proceso 
previo (inducción) a la revisión por parte del profesorado.
Juegos de rol: dramatización y sociodrama
La base de estas estrategias es asumir un «rol» de entre los que desea-
mos comprender. Se trata de revivir una situación que nos permita com-
prender el porqué de las situaciones y actitudes de los demás, a partir de 
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pequeñas representaciones. Las diferentes clases de juegos de rol suelen 
denominarse de las formas siguientes:
•  Psicodrama: juego que se utiliza sobre todo con finalidades terapéu-
ticas.
•  Dramatización (algunos autores asimilan esta estrategia únicamente 
a juegos de rol): juego que se utiliza sobre todo con finalidades peda-
gógicas.
•  Sociodrama: estrategia que se utiliza también con finalidades especial-
mente pedagógicas. Su efecto es muy similar al del psicodrama, ya que a 
menudo transmite a los actores experiencias nuevas sobre sí mismos.
Para ilustrar el concepto de sociodrama podemos considerar la clasifica-
ción siguiente:
–  En la dramatización, los participantes representan a las personas. Por 
una parte se generan emociones y por otra la estructura de la per-
sonalidad de los participantes influye en el desarrollo del juego. re-
sultado: con la dramatización a menudo se obtienen soluciones muy 
diferentes de las que surgen con la solución puramente intelectual del 
problema. Sin embargo, los actores están sometidos a una limitación: 
se prescribe a cada actor la «línea general» de comportamiento.
–  En el sociodrama esta limitación desaparece. también se basa en un 
caso. Se atribuyen los diferentes papeles de las personas implicadas 
en el caso. No obstante, no se realiza ninguna prescripción a los ac-
tores en relación con la forma en que deben realizar sus papeles. Esto 
es, cada actor debe tratar de identificarse con «su» figura en el caso y 
comportarse durante el juego como si realizara el papel que se le ha 
asignado.
El objetivo de cualquier sociodrama es conseguir el cambio en las per-
sonas y el diálogo pretende que los participantes comprendan y acepten 
otras posturas y provoquen un cambio de comportamiento, para que 
se actúe de otra forma en el futuro. Es importante realizar un análisis 
crítico del proceso, ya sea la dramatización o el sociodrama. Por ello, en 
la puesta en común es necesario analizar el proceso de diálogo y si ha 
habido cambios en las personas.
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al final:
•  Los actores explican cómo se han sentido en su papel.
•  El grupo analiza lo acontecido en general.
•  El profesor o la profesora analiza los aspectos particulares.
•  todo el grupo debe expresar su opinión.
debemos recordar que hay que definir claramente los objetivos: los ac-
tores siempre son voluntarios, hay que dejar tiempo para familiarizar-
se con el papel, hay que buscar la máxima naturalidad y, una vez que se 
llega al punto que se quería observar o trabajar, dar por terminada la 
representación. No servirá para analizar situaciones, practicar técnicas 
y habilidades ni para el cambio de actitudes.
seminario
El objetivo principal es analizar un tema determinado, recurriendo a 
las fuentes primarias de información.
El seminario está formado por un número determinado de personas 
(no más de doce ni menos de cinco), que tienen unos conocimientos 
comunes y un nivel de conocimientos similar. El tema de trabajo debe 
ser relativamente nuevo.
La responsabilidad en relación con los resultados recae completamente en 
cada uno de los miembros del grupo, ya que no pueden existir jerarquías. 
Normalmente hay un coordinador, que puede ser fijo o rotativo (también 
puede haber un coordinador que tenga más experiencia sobre el tema).
El seminario puede durar días, semanas e incluso meses, con sesiones 
planificadas de una periodicidad fijada.
La misión de los componentes de un seminario es indagar, consultar, 
buscar fuentes bibliográficas y experiencias orientadoras y así llegar a 
establecer conclusiones. Los seminarios resultan especialmente intere-
santes como actividad para buscar y analizar nuevas formas de comu-
nicación, detectar los problemas sobre los que hay que concienciar a los 
estudiantes, analizar estrategias de motivación, etc.
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estudio o método de caso
El caso siempre es un problema, o una serie de problemas, basado en 
hechos y opiniones problemáticas, que no tienen una solución única 
o correcta. En el estudio de casos se discute un caso. La solución del 
problema planteado se busca de forma puramente intelectual y no es 
importante, ya que el objetivo es suscitar el análisis, esto es, se trata 
de un trabajo de análisis mediante la reflexión (individual o en grupo 
reducido). El tema tiene que ser capaz de interesar al estudiante y tiene 
que estar relacionado con la realidad académica que estudia.
El estudio de un caso es «formativamente» distinto de los diferentes 
juegos de roles descritos anteriormente.
Es importante que el estudio de casos cumpla con los requisitos siguientes:
•  El material debe nacer de una experiencia personal muy próxima a la 
realidad.
•  El caso debe ser factible.
•  debe darse por escrito.
•  debe ser abierto y posibilitar la discusión.
Mientras que en los juegos de rols los papeles se destinan sobre todo 
a despertar emociones y ejercitar formas nuevas de comportamiento, 
en el estudio de un caso se mueven en un plano intelectual. Se trata de 
pensar analíticamente, separar lo esencial de lo secundario y detectar 
las prioridades.
El estudio de casos exige, muchas veces, conocimientos previos de las 
asignaturas en que se trabaja. Por eso, los estudios de casos constitu-
yen un medio formativo ideal para estudiar una materia nueva sobre 
la base de una situación simulada desde todos los puntos de vista posi-
bles. Lo esencial para el éxito de una discusión en el estudio de casos es 
el planteamiento de las preguntas finales. Muchas veces no se agotan 
todas las posibilidades de un caso porque no se han planteado las pre-
guntas de una manera suficientemente específica. 
Para valorar un estudio de casos se recomiendan dos vías distintas:
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a)  cada participante lee el estudio individualmente y contesta breve-
mente las preguntas, antes de que empiece la discusión general; 
b)  se divide el grupo en diversos grupos y se discute la solución durante 
unos treinta minutos, aproximadamente (o el tiempo que haga falta). 
Cada grupo nombra a un portavoz y se lleva a cabo la discusión final. 
Esta estrategia se recomienda para problemas difíciles y complejos. 
Posteriormente, en la puesta en común general, participa todo el gru-
po con el profesor o la profesora.
El estudio de casos provoca la participación activa, motiva, enseña a analizar 
problemas e implica al estudiante. Se trata de una estrategia muy eficaz para 
entrar en contacto con ideas diferentes, incluso contrarias a las propias.
incidente crítico
Se divide la clase en pequeños grupos de trabajo, normalmente de entre 
cuatro y seis alumnos, que trabajan individualmente, en pequeño grupo 
y, finalmente, en gran grupo durante la puesta en común.
Es una estrategia derivada del estudio de casos. Se presenta al grupo, 
muy rápidamente (normalmente el texto ocupa una sola hoja), una situa-
ción problemática que tiene una solución. a partir de estos datos, el gru-
po recaba información complementaria del profesor o la profesora para 
analizar si la solución es la más adecuada. después de esta fase, se tra-
baja buscando otras soluciones que conduzcan a la toma de una decisión, 
se debaten las propuestas en un grupo reducido y se llega a una solución 
consensuada. Posteriormente, se ponen en común las soluciones de los 
distintos grupos y se reflexiona sobre el proceso y la decisión. 
resulta interesante para sensibilizar sobre la necesidad de reflexionar 
ante un problema y tomar decisiones. también sirve para analizar y 
aprender a solucionar problemas y valorar las soluciones en equipo.
elaboración de organizadores previos o estrategias  
de organización previas
Este enfoque resulta útil para tratar de vincular la materia nueva a las 
experiencias y los conocimientos del alumnado, marcando similitudes 
o diferencias (de la materia nueva comparada con el conocimiento dis-
ponible), explicar conceptos totalmente nuevos o integrar la materia 
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nueva en un sistema más amplio (sobreponer o subordinar el tema ac-
tual). Es un organizador previo de la sesión y puede adoptar la forma de 
un gráfico, un esquema elaborado por el profesor o la profesora o por el 
alumnado, un mapa conceptual o semántico, etc.
Según el autor más representativo, Novak (1988), los mapas concep-
tuales tienen por objeto representar relaciones significativas entre 
conceptos en forma de proposiciones. Pretenden dirigir la atención del 
estudiante hacia el reducido número de ideas importantes en las cuales 
tiene que concentrarse en cualquier tarea específica de aprendizaje. Un 
mapa conceptual es como un mapa de carreteras en que se muestran 
algunos de los caminos que se pueden seguir para conectar los signifi-
cados de los conceptos de manera que se conviertan en proposiciones.
El mapa conceptual es un esquema jerárquico (los conceptos más gene-
rales e inclusivos se sitúan en la parte superior del mapa y los conceptos 
progresivamente más específicos y menos inclusivos, en la inferior) que 
puede ser realizado por el profesor o la profesora o por el alumnado y que 
sirve al principio de la clase universitaria como organizador previo de la 
actividad de enseñanza o también al final de la clase, y proporciona un 
resumen esquemático de todo lo que se ha enseñado o aprendido.
Sin embargo, su utilidad va más allá, ya que puede servir para explo-
rar lo que el alumnado sabe, para ayudar al alumnado a visualizar la 
ruta del proceso de aprendizaje, facilitar la lectura de textos comple-
jos, extraer significado de trabajos de laboratorio y de campo, prepa-
rar exposiciones orales o trabajos escritos, etc. Los mapas conceptuales 
constituyen una buena herramienta de enseñanza para el profesor o la 
profesora y de aprendizaje para el alumnado.
Flash o rueda de intervenciones
Cada estudiante expresa por turnos su opinión en referencia a un pro-
blema de la materia o una experiencia personal. No se discute hasta que 
todo el mundo ha hablado.
Posteriormente, se considera cómo deben tratarse las intervenciones. 
también se considera como flash la pregunta directa que se formula a 
un alumno.
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diálogos simultáneos
Oportunidad muy corta para intercambiar ideas, opiniones o dudas 
con los compañeros. Por el ruido que se genera durante esta actividad, 
también se conoce como la colmena o el zumbido. Se denomina también 
parejas, ya que se acostumbra hacer en parejas. Es una estrategia que 
ayuda a romper con la fatiga en medio de una sesión expositiva y resulta 
adecuada para comprobar los conocimientos previos del alumnado so-
bre un tema determinado. Hay una variación, que es la ayuda en pareja, 
que consiste en poner en común lo que se ha trabajado en pareja con 
otra pareja.
técnica cuatro
Cada estudiante recibe cuatro fichas de colores diferentes. El profesor 
o la profesora determina el significado de los colores, de modo que, por 
ejemplo, verde equivaldría a aprobación total, azul a aprobación parcial, 
naranja a rechazo parcial y rojo a rechazo total. Cuando el profesor pide 
a los asistentes que respondan a una pregunta formulada como declara-
ción, cada uno la contesta poniendo de forma visible la ficha adecuada 
sobre su mesa. después, cada uno de los asistentes, según el orden de los 
colores, explica su decisión. también puede realizarse a mano alzada.
cuatro rincones
Muchos problemas tienen más de una solución y para unos problemas 
no hay criterios objetivos para evaluar las soluciones. El profesor o la 
profesora selecciona cuatro soluciones (también puede haber más rin-
cones distribuidos por el aula), respuestas u opiniones típicas para es-
cribirlas en carteles que coloca en los cuatro rincones del aula. Los asis-
tentes se pasean, leen las declaraciones y se quedan en el rincón en que 
coinciden más. Los grupos escogen a un portavoz, discuten su decisión, 
se pueden cambiar de lado si les convence otro argumento e informan 
después en el plenario. El profesor o la profesora realiza la puesta en 
común. Es una estrategia que puede ayudar a aprender a resolver pro-
blemas y, sobre todo, a conocer y respetar los diferentes puntos de vista 
y conocer a otros miembros del grupo. 
rompecabezas de grupos
Se constituyen grupos pequeños. Se reparte la materia de modo que 
cada miembro del grupo reciba una parte más o menos igual (según 
32 cuaderno 4
la dificultad y la extensión). Para tratar esta parte, cada miembro se 
encuentra con los miembros de los otros grupos que han seleccionado 
lo mismo en un grupo nuevo (es el grupo experto). Hay tantos grupos 
expertos como partes de la materia.
Cuando han acabado su trabajo, los expertos vuelven a sus «grupos 
básicos». Entonces, los expertos juntan los elementos del puzzle: cada 
uno tiene el rol del profesor o la profesora, y presenta y explica su co-
nocimiento de la parte de la materia a sus compañeros; éstos escuchan, 
preguntan, construyen ejemplos, etc. al final, cada miembro del grupo 
tendría que conocer todo el material. El éxito de cada uno es el éxito de 
todos y viceversa. después un miembro del grupo experto explica su 
parte del tema al plenario y el profesor o la profesora matiza, amplía y 
expone la materia. Se trata de una estrategia adecuada para revisar o 
presentar materia nueva. 
rally de grupos
El rally de grupos es una técnica para practicar destrezas o conocimien-
tos en tres fases. Empieza con la presentación de información nueva a 
través de métodos usuales. Para la fase práctica, se forman grupos pe-
queños (normalmente de cuatro miembros) heterogéneos en cuanto al 
rendimiento de los miembros. Los compañeros tratan de ayudar indivi-
dualmente durante la práctica. En la tercera fase se mide el rendimiento 
de los miembros del grupo individualmente, pero se evalúa según el ni-
vel de rendimiento individual. La adición de evaluaciones individuales 
sirve para determinar el criterio de éxito del grupo.
Phillips 6/6
Se forman grupos de seis personas. Se nombra a un coordinador o coor-
dinadora. Cada uno tiene un minuto para dar su opinión sobre un tema 
(seis personas/seis minutos, aunque es posible disminuir el tiempo y 
las personas, pero no es aconsejable aumentarlo). Posteriormente, se 
reflexiona sobre lo que se ha expuesto. Los coordinadores leen los infor-
mes y se esboza en la pizarra una síntesis de las conclusiones. Es intere-
sante para tomar decisiones, para detectar los conocimientos previos o 
para obtener la opinión general del grupo en poco tiempo, confrontar o 
intercambiar opiniones y permitir que intervengan todas las personas 
del grupo. Su utilización más adecuada es en grupos grandes.
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bocadillo
Cada estudiante, individualmente, considera por sí mismo una pregun-
ta, una lectura, un problema o una posición determinada. acto seguido, 
se forman grupos pequeños para comparar las sugerencias individuales 
y ponerse de acuerdo. del grupo pequeño se extrae una conclusión que 
se expone al plenario o al profesor o la profesora.
sándwich
Mientras que el bocadillo contiene dos niveles (individual y grupo pe-
queño), el sándwich se realiza entre grupos (individual, pequeño grupo, 
entre grupos). Se podría considerar el puzzle de grupos para un bocadillo 
específico.
técnica de colocar estructuras
Se escriben los conceptos centrales sobre fichas o se enumeran los con-
ceptos en una hoja de papel. Los asistentes tienen que colocar las fichas 
o los conceptos de manera que construyan una estructura de vincula-
ciones o de grupos de conceptos. La tarea puede ser ejecutada indivi-
dualmente, en parejas o en grupos pequeños. Se comparan los produc-
tos más tarde en el plenario. Puede servir para comprobar los conoci-
mientos previos o como evaluación. Esta estrategia exige que haya una 
determinada estructura invariable. 
red de conceptos
Se escriben los conceptos centrales del tema en fichas. Cada asistente 
recibe una ficha al azar. después, los asistentes pueden cambiar sus 
fichas («cambio») para garantizar que cada uno pueda hablar sobre su 
concepto. después, uno de los asistentes empieza a explicar su con-
cepto. Continúa el asistente que cree que su concepto se refiere al con-
cepto de antes, se vincula con este concepto, significa lo contrario o lo 
mismo, etc. El profesor o la profesora relaciona los conceptos o amplía 
la temática. Esta estrategia es apropiada para analizar y diferenciar 
conceptos.
acuario
Los estudiantes se sientan en dos círculos concéntricos. En el círculo 
más pequeño, en el interior, se sienta el grupo que discute o muestra 
una cosa. Normalmente, hay una o dos sillas más en el interior para que 
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los del exterior puedan participar activamente en momentos puntuales. 
Los asistentes en el círculo exterior observan la discusión, presenta-
ción, etc. Se trata de una buena ayuda para generar una discusión sobre 
un tema determinado y analizar los diferentes roles del alumnado.
deslizamiento de bolas o círculos concéntricos
Los estudiantes están sentados y se dirigen el uno al otro en dos círcu-
los concéntricos. Los vecinos de enfrente hablan sobre un tema que el 
profesor o la profesora introduce. transcurridos unos minutos (de uno 
a tres minutos), los círculos se mueven en direcciones opuestas. de este 
modo, cada participante tiene unos interlocutores diferentes (normal-
mente entre dos y cuatro).
texto directivo
Se resumen las informaciones esenciales, especialmente los conceptos 
o las ideas-ejes, sobre un tema en un texto breve y bien estructurado. 
Cada participante estudia este texto individualmente y, a continuación, 
resuelve tareas relacionadas con el texto individualmente, con un com-
pañero o en grupos pequeños.
torbellino o lluvia de ideas
Se trata de una enumeración rápida de ideas para reflexionar posterior-
mente acerca de las mismas, pero sin criticarlas en un primer instante. 
Se escriben en la pizarra y se eliminan las que el grupo no considera 
pertinentes. resulta adecuado para hallar soluciones nuevas y fomen-
tar la creatividad.
Sus premisas básicas son:
•  El grupo debe conocer antes de empezar el tema sobre el que deberá 
trabajar.
•  Cada alumno o alumna puede manifestar su idea libremente y todas 
se aceptarán y deberá evitarse cualquier manifestación que limite la 
libre expresión.
•  El profesor o la profesora no deberá intervenir, sino escribir las ideas 
en la pizarra.
•  Una vez terminada la fase de las ideas, se pasa a discutir su viabili-
dad.
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.3.3. cuadro . Planificar una estrategia en un grupo pequeño
titulación o grado             
asignatura
Estrategia escogida
Objetivo de la estrategia
tema que se trabajará
tiempo que se empleará                
Número de alumnos
descripción de la estrategia escogida 
un ejemplo6
Titulación o grado derecho   
Asignatura Historia del derecho
Estrategia escogida Colocar estructuras
Objetivo de la estrategia Conseguir una visión global del fenómeno de la recepción del 
derecho común teniendo en cuenta los factores cronológico 
y espacial.
Tema que se trabajará La recepción del derecho común en los reinos peninsulares 
(siglos xi- xv)
Tiempo que se empleará 45 minutos
Número de alumnos 50
1.  Unos días antes de la actividad, los estudiantes habrán hecho una 
lectura –de una parte del manual, de los artículos especificados, etc.– 
alusiva a la actividad.
2.  La actividad que se propondrá en clase será una evaluación.
3.  Se organizarán, en clase, diez grupos de cinco personas.
4.  El profesor o profesora les repartirá una relación desordenada en la 
que constarán todos los conceptos centrales del tema.
6. Este ejemplo ha sido elaborado por los profesores de la Universitat de Barcelona: Max 
turull, Paula domínguez, Patricia Panero, Patricia Mesanza y david Pubill.
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5.  Cada grupo discutirá internamente entre cinco y diez minutos la or-
denación de conceptos que les haya entregado el profesor. 
6.  a continuación, tendrán diez minutos para reordenar los conceptos 
y componer la secuencia lógica. Es una secuencia que debe tener en 
cuenta las coordenadas cronológicas y territoriales.
7.  Un portavoz de cada grupo pondrá en común lo que ha resuelto y lo 
apuntará en la pizarra (esto lo hará el portavoz del primer grupo). Los 
portavoces sucesivos propondrán correcciones, si procede, que deba-
tirá toda la clase. Esta fase de anotación en la pizarra y debate durará 
veinte minutos.
8.  El profesor o profesora acabará la clase haciendo una síntesis del tema 
durante diez minutos y justificando y consolidando –o corrigiendo, si 
es el caso– la secuencia que haya sido aceptada por todos.
relación de conceptos que se entregará a los estudiantes:
• El derecho común es oficial en Cataluña.
• Vías de difusión.
• Situación previa.
• Consolidación de la recepción en Cataluña.
• La escuela de Bolonia y el renacimiento jurídico boloñés.
• Inicios de la difusión.
• Consolidación de la recepción en Castilla.
• La recepción (concepto).
• La enseñanza en la alta Edad Media.
• Principios de recepción en Catalunya.
•  El derecho común se incorpora en el ordenamiento jurídico de Casti-
lla.
• Principios de recepción en Castilla.
relación correcta de los conceptos que componen la práctica:
• Situación previa.
• La enseñanza en la alta Edad Media.
• La escuela de Bolonia y el renacimiento jurídico boloñés.
• Los inicios de la difusión.
• Vías de difusión.
• La recepción (concepto).
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• Principios de la recepción en Cataluña.
• Principios de la recepción en Castilla.
• Consolidación de la recepción en Cataluña.
• Consolidación de la recepción en Castilla.
•  El derecho común se incorpora en el ordenamiento jurídico de Casti-
lla.
• El derecho común es oficial en Cataluña.
.3.4. Lectura  de la actividad
¿cuándo escoger una estrategia u otra?
Cuando programamos una estrategia para aplicarla en la docencia 
universitaria, tendremos que escoger la que sea más adecuada. ¿Pero 
adecuada a qué, a quién, en qué momento, para cuántos alumnos, etc.? 
Normalmente, se considera que para escoger una estrategia u otra de-
beremos tener en cuenta:
•  Los objetivos que perseguimos. Por ejemplo, si queremos promover 
el intercambio de ideas, podemos aplicar una estrategia de discusión 
o debate. Si queremos que se ofrezcan diferentes puntos de vista de 
un tema o problema, podemos utilizar el foro o la mesa redonda (que 
no hemos explicado anteriormente por su simplicidad y difusión, ya 
que se trata de varios expertos que dan su opinión sobre un tema). 
Si queremos que modifiquen actitudes o comprendan una situación 
vivencial, utilizaremos un juego de rol o una dramatización, etc.
•  Las dimensiones del grupo. Si el grupo es de como máximo veinte 
personas, pueden utilizarse más estrategias, pero si el grupo es más 
numeroso tendremos que escoger técnicas que nos permitan mayor 
agilidad y una puesta en común.
•  La madurez del grupo. Si el grupo no está acostumbrado a trabajar 
en grupo reducido, es aconsejable que comience con estrategias que lo 
sensibilicen y que generen una atmósfera de trabajo en grupo, como 
por ejemplo Phillips 6/6, el torbellino o la lluvia de ideas, las parejas o 
diálogos simultáneos, etc.
•  El ambiente o el contexto de la clase. Es importante tener en cuenta el 
lugar físico: el espacio, el ruido, el mobiliario, etc.
•  El tiempo. Las clases universitarias tienen una duración limitada y 
es importante que el trabajo en grupo se realice en este tiempo y no 
quede pendiente para otro día.
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•  Las características del alumnado. Este punto nos indica que podremos 
aplicar estrategias diferentes según la tipología del alumnado: su edad, 
el curso, el ciclo, etc. Cuanto mayor sea la edad de los miembros del gru-
po, más puede parecerles un juego de niños si aplicamos técnicas muy 
estructuradas.
•  La personalidad del profesor o la profesora. No cabe duda de que cada 
uno debe saber lo que es capaz de aplicar. Sí es importante que el pro-
fesor o la profesora conozca muy bien la aplicación de la estrategia y su 
puesta en común. Si no se está acostumbrado, es importante empezar 
por las más simples (zumbido o parejas, discusión guiada, etc.). Poco a 
poco, pueden aplicarse estrategias más complejas.
antes de escoger una estrategia u otra, debemos tener en cuenta que al 
aplicar la estrategia es necesario conocer sus ventajas e inconvenientes 
y tener el objetivo claro y definido por el profesorado, además de prepa-
rar correctamente la pauta de trabajo.
En resumen, la elección de una estrategia u otra responderá a diferen-
tes componentes. Si deseamos una información rápida de la opinión 
del grupo y tenemos un grupo de más de sesenta personas, lo más 
apropiado será utilizar el método Phillips 6/6 o los diálogos simul-
táneos. Si lo que deseamos es estimular el sentido de la creatividad 
en relación con un problema, aplicaremos el torbellino de ideas. Si el 
grupo es pequeño podrán utilizarse estrategias como la discusión o 
el foro. Si el grupo es muy grande, será necesario utilizar estrategias 
con pautas muy claras para poder controlar la participación y el tra-
bajo de todos.
Por último, podemos afirmar que uno de los temas que más preocupan 
al profesorado universitario es la falta de participación del alumnado. 
Sin embargo, si el alumnado es un coproductor constante de la ense-
ñanza será necesario animarle a participar. Pero uno de los problemas 
más extendidos en la universidad es la motivación del alumnado. Para 
solucionarlo, podemos:
•  Precisar al principio la finalidad y los objetivos de lo que pretendemos 
y cómo lo haremos.
•  Concretar lo que esperamos del alumnado.
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•  Comprobar con el alumnado sus expectativas.
•  Basarnos en el conocimiento anterior del alumnado y las competen-
cias que ya haya adquirido.
•  Hacer que el alumnado reaccione a un soporte simple (esquema, foto, 
plano, etc.).
•  Conseguir que el alumnado realice cosas por sí mismo.
•  Suministrar puntos de referencia durante la formación. Indicar dónde 
estamos, qué camino seguimos y cuál nos falta.
•  Suscitar constantemente la retroacción del alumnado. Si queremos 
que el alumnado participe, la retroacción debe ser descriptiva y no 
evaluativa. Y, por supuesto, no reaccionar agresivamente ante una 
participación.
•  Invitar al alumnado a expresarse, a dar su opinión y a que participe en 
las preguntas planteadas.
•  No sobrepasar la curva de fatiga, que se sitúa aproximadamente en los 
veinticinco minutos de sesión expositiva unidireccional.
•  Variar la metodología aplicando diferentes estrategias.
•  Proponer trabajos en grupos reducidos y valorarlos.
•  realizar siempre una puesta en común y que quede constancia en la 
pizarra o en algún soporte.
Seguramente lograremos más motivación del alumnado de cara a su 
proceso de aprendizaje y, por supuesto, mejoraremos nuestro proceso 
de enseñanza.
.3.5. Lectura final del taller
dificultades en la participación del alumnado
trabajar en grupo reducido en el aula universitaria también compor-
ta problemas. Hay varios inconvenientes que merece la pena tener en 
cuenta al formar pequeños grupos en el aula y cuando pedimos al alum-
nado que participe. No sólo nos encontramos con la falta de hábito para 
el trabajo, sino con otros problemas derivados de la cultura del trabajo 
aislado en la universidad. Para evitar en la medida de lo posible estos 
problemas, deberemos hacer lo siguiente:
•  Explicitar muy claramente el objetivo del trabajo que se quiera llevar 
a cabo. El alumno debe tener una pauta muy específica de lo que se 
espera de él.
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•  Vigilar el tipo de agrupamiento del alumnado, ya que un grupo masivo 
podría impedir la comunicación. Como decíamos anteriormente, lo óp-
timo sería formar grupos de cuatro o cinco estudiantes.
•  recordar que el trabajo en grupo requiere un buen clima en el aula.
también podemos encontrarnos con que algunas personas del gru-
po predominen sobre las otras, por lo que deberemos asignar papeles 
concretos o solicitar intervenciones al resto del grupo (el flash realiza-
do con precisión puede constituir una buena ocasión para que todo el 
mundo participe).
Otras dificultades que podemos encontrar en relación con la participa-
ción del alumnado en el aula son:
•  Falta de costumbre en el trabajo en grupo.
•  trabajar en grupo significa aceptar algunas renuncias personales.
•  El contexto presiona para transmitir más contenido que no elementos 
de participación.
•  desprestigiar la participación cuando puede solucionarse más rápida-
mente y mejor con una explicación o una lectura, ya que predomina el 
trabajo conceptual.
El papel del profesor o la profesora es importante en la participación. 
Puede parecer que si el alumnado participa el profesor o la profesora 
no tenga que hacer nada y pierda el tiempo. al contrario, ya que ani-
mar al alumnado a participar requiere preparar mejor el diseño de la 
actividad, un seguimiento de su ejecución y una correcta puesta en 
común. todas estas funciones son importantes y no puede descuidar-
se ninguna. Las pautas que se entregan al alumnado para el trabajo 
deben estar bien elaboradas y ser precisas. El seguimiento del trabajo 
mediante la consulta o la tutoría en grupos reducidos es importante 
para motivar. además, cualquier estrategia de trabajo en grupo debe 
comportar siempre una puesta en común y, si puede ser, la máxima 
participación.
algunas de las recomendaciones para conseguir más aprendizaje del 
alumnado en el proceso de participación pueden ser:
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•  No monopolizar una discusión.
En la discusión de un grupo es importante que se produzca un inter-
cambio de ideas y opiniones. La función del profesor o la profesora 
será centrar el tema y estimular la participación.
•  No dar siempre la palabra al primer alumno o alumna que levante 
la mano. 
a veces, nos interesará más que un alumno o una alumna que partici-
pa poco pueda opinar aunque haya levantado la mano más tarde.
•  Hay que fijarse tanto en los estudiantes que hablan como en los que 
no lo hacen.
En algunas ocasiones, una mirada o una pregunta directa ayuda a in-
tervenir a un alumno al que le cuesta hablar.
• No puede invadirse la privacidad del alumnado.
No podemos obligar a un alumno a que hable y no podemos pedirle que 
explique sus experiencias si no lo desea.
•  Hay que permitir que surjan comentarios a lo largo de la sesión.
a veces resulta positivo aprovechar los comentarios del alumnado so-
bre un tema concreto.
•  En ocasiones, las discusiones en grupo reducido son mejores que 
las que se realizan con toda la clase.
En una clase con muchos alumnos la participación puede resultar 
complicada. dividir la clase en pequeños grupos es una buena solución 
para aumentar la participación y la implicación entre los alumnos.
•  Cuando se solicita la participación, en cualquier estrategia, la con-
signa o el objetivo de trabajo debe ser muy claro y explícito.
La participación exige consignas claras y específicas. El alumnado debe 
saber perfectamente qué debe hacer y no puede darse la impresión de 
que se invita a participar para ocupar un tiempo determinado. No hay 
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